










































































































































































































































































































































































い る と こ ろ か ら「 ヘッド シップ 」
（headship） つ ま り「 制 度 的 指 導 者
（institutional leadership）としての地
位・役割、ならびに児童生徒への権限
を国家から委譲されている。
　　④児童生徒たちは学級の教育目標を達成
するために、学校で系統的かつ組織的
に計画された学習場面を提供される37）。
　以上、柳、蓮尾による学級の特質から教師
にとって次のことがいえよう。
　学級は、自主的に集まった集団ではないの
で、子どもたちの学級に対する志向性が明確
であるとは限らず、教師がその志向性を陰に
陽に高めなければならない。そのため、子ど
もたちの主体性を尊重するといって、教師が
何もせずに生徒が目的をもった集団に変貌す
るのをひたすら待つ教師の学級は“荒れる”
可能性が高くなる。
　あらかじめ決められたカリキュラムがほぼ
存在するため、また授業時間や年間の授業時
間数や学級の存続期間が法的に定められてい
るため、それに合わせて教師が“シナリオ”
を作成して行わざるを得ない。それが“現象
的”には教師が生徒を教え込んでいようが、
子どもが主体的に学んでいるように見えよう
が、本質的には同じである。
　教師が子どもたちに制度上、先見的に教え
る―教えられる関係にあること。教師は、子
どもたちに対する評価権（評定権）を保持し
ていること。教師は教育目標の実現をめざし
て子どもたちに働きかける。この働きかけは、
子どもの心理と行動と望ましい方向へ動かそ
うとするものであるから、力（power）とし
てとらえることができる38）。
　この権力関係39）の構造は、近代公教育とし
ての学校の中心システムである学級が変わら
ない限り、ほぼ変更不可能である。そこで教
師は、この権力関係を覆い隠して40）、教師の
意向であるにもかかわらず、あたかも子ども
たち自身が望んだように見せかけるのである。
　ところが教師は、学級において“全能の神”
ではない。学級は、学校の目的に規定される
し、その学校も国家の教育目標に規定されて
いる。その制約の中で、教師は子どもとの関
係を築きあげなければならない。
　以上のことから、教師は学級という制約、
国家を背景とした近代公教育という制約に規
定されて、子どもたちの教育を行わなければ
ならない。しかし「子ども自ら」という児童
中心主義の教育は、このことが捨象されて語
られてしまうのである。
　ではなぜ、捨象されて語られるようになっ
てしまったのだろうか。次に児童中心主義言
説の起源から明らかにしていきたい。
６．児童中心主義の言説の起源
　中産階級の台頭は、学級の維持をモニタリ
アルシステムによる子どもたちに対する教師
による剥き出しの規律化に依るのではなく、
より内面的に人間を捉える方法の転換してい
く。教師の人間的な魅力、あるいは内面的な
働きかけによって子どもを引きつけようとす
るものであった41）。
　「進歩主義教育運動」として知られる「児
童中心主義教育思想」が、なぜ19世紀に登場
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し、世界的に広がったのか。それは、規律化
した合理的システムの存立には、感情的同化
という手法を積極的に活用する必要があった
からである42）。
　児童中心主義は、問題をすべて二者択一的
問いかけの枠の中に押し込んだ。本来、学校
で生じる問題は、供給先行型のシステムと顧
客の関係、すなわち子どもとは別の論理で存
在している学校というシステムと、無理に学
級性を通じて参加を強制される児童・生徒の
関係の中で問われるべきことであった43）。
　ことはそのようには進まなかった。教師・
生徒関係は、周知のごとく児童中心主義教育
思想の成立により、「子ども中心対大人中心」
という論理の中に組み込まれ、二者択一的思
考パターンが広く教育界に広まったのである。
それはただちに「経験中心対学問中心」、「生
活中心対教科中心」という単純化された図式
のカリキュラム論争となって教育界を被った。
この教育言説は、「良い教育」と「悪い教育」
という２項コードの記号を作り上げたので
あった44）。
　こうした、児童中心主義や教師と生徒との
関係が対等な関係であることが望ましいとい
う言説によって、制度上の客観的現実は垂直
構造にある教師と生徒関係であることを看過
して、理想となる対等な教師・生徒関係を是
とする教師役割が出現することになる。つま
り、そこには観念的理想主義の言説が浸透し
て、教師は児童生徒の個性を尊重するとしな
がら、実は児童生徒を支配する権威主義が陰
に陽に存在することになるからである45）。
７．結論
　以上、学級の構造を、その定義、前提、組
織化、特質、児童中心主義の起源から明らか
にしてきた。こうした学級の構造は、教師の
教育方法も規定しているのは明らかであろう。
結局、教師は、その指導性を隠して、教師が
緻密にカリキュラムを構想して、その中であ
たかも子どもたちが主体的に学び、行動して
いるように“誘導”していかざるを得ないの
である。
　学級も学校と同様に、そもそも「子どもの
求めに応じて」つくられたものではない。学
級という構造が、3Rsに適合した教育を行う
ようにできている。「子ども自ら」に適合し
たようには構造化されていない。ここでも教
師は、学級という構造に規定されたベクトル
の向きではない方向に向くように促されてい
るのである。それにも拘らず、「子ども自ら」
の教育が多くの学校現場で成立しないのは、
教師の認識不足、努力不足にその責任が帰せ
られてしまうのである46）。そこに教師の苦悩
がある。
　柳は、このことを既製品しか売らないこと
を標榜している店で、「あつらえ物がない」と
騒ぎ立てることと同じく、単なるないものね
だりの、あるいは的外れの批判でしかないだ
ろうと述べている47）。
　しかし、教師の苦悩はこれにとどまらない。
ここで論じてきたような近代公教育としての
学校とその中心を成す学級の構造を前提にす
ることなく、新しい学力観や評価方法が導入
されてきた。この新しい学力観や評価方法は
従来の教育方法に対するアンチテーゼとして
考えられてきた側面もある。この新しい学力
観や評価方法によって、いわば“外側から”
学校や教師の教育方法を変革しようという意
図も見受けられる。教師の苦悩はますます深
まるだろう。
　そこで次なる課題は、こうした学力と評価
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を、本稿で論じてきたことを前提にしての検
討であろう。
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